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1 Oppimaan oppimisen arvioinnin teoreettisia 
lähtökohtia
Mari-Pauliina Vainikainen ja Jarkko Hautamäki?
Nykypäivän työelämä haastaa koulutusjärjestelmämme miettimään uudelleen, mitä 
oppimistuloksilla tänä päivänä tarkoitetaan. Jatkuvan muutoksen alaisena olevat 
työyhteisöt ja -ympäristöt edellyttävät työuraansa aloittelevilta nuorilta valmiutta 
tehdä perusteltuja päätöksiä digitaalisesta informaatiotulvasta nopeasti suodatta-
mansa tiedon perusteella, kykyä ajatella luovasti ja joustavasti, taitoa suhteuttaa 
oma toimintansa ja asenteensa tilanteeseen ja siinä mahdollisesti ilmeneviin ongel-
makohtiin sekä uskallusta luottaa omiin ajattelu- ja ongelmanratkaisutaitoihinsa 
(Halpern, 2008). Tämän vuoksi koulutuspoliittisessa keskustelussa onkin maail-
manlaajuisesti kiinnostuttu temaattisesta kokonaisuudesta, jota kutsutaan määritel-
mästä riippuen esimerkiksi oppiainerajat ylittäviksi taidoiksi, oppimaan oppi-
miseksi tai 21. vuosisadan taidoiksi (Deakin Crick, Stringher & Ren, 2014; Organi-
sation for Economic Co-operation and Development, OECD, 2013; Recommenda-
tion 2006/962/EC of the European Parliament and of the Council, 2006; Rocard 
ym., 2007). Näitä uusia käsitteitä yhdistää se, että niiden taustalla on oletus opetus-
suunnitelman sisällöistä riippumattomista yleisemmistä kognitiivisista taidoista, 
jotka kehittyvät koulutuksen seurauksena ja joita tarvitaan kaikenlaisissa oppimis-
tilanteissa läpi koko elämän. Määritelmästä riippumatta niissä korostetaan kehitty-
vien ajattelutaitojen keskeistä merkitystä tulevaisuuden oppimiselle alkaen kogni-
tiivisen toiminnan perusprosesseista ja osa-aluespesifeistä taidoista kohti korkeam-
man tason kriittistä ajattelua (Demetriou ym., 2014; Greiff ym., 2014).
Ajattelun kehittäminen on nähty yhdeksi koulutuksen keskeisimmistä tavoit-
teista jo vuosikymmeniä (Resnick, 1987), mutta sen rooli opetussuunnitelmissa on 
usein ollut oppiaineisiin sitoutunut. Suomessa käyttöön otetut perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2014; Halinen ym., 2016) ovat nostaneet 
ajattelun ja oppimaan oppimisen taidot ensimmäiseksi seitsemästä laaja-alaisen 
osaamisen painoalueesta, jotka läpäisevät kaikki oppiaineet ja luokka-asteet. Oppi-
maan oppimisen ja ajatteluntaitojen kehittäminen on näin kirjoitettu keskeisenä ta-
voitteena jokaisen oppiaineen opetussuunnitelman perusteisiin. 
Oppimaan oppimisella tarkoitetaan tiivistetysti taitoa ja halua tarttua uusiin 
oppimishaasteisiin asiasisällöstä riippumatta (Hautamäki ym., 2002; A. Hautamäki, 
J. Hautamäki & Kupiainen, 2010), ja se on määritelty erääksi suomalaisen koulu-
tuksen tuloksellisuuden kriteeriksi jo 1990-luvulta lähtien (Opetushallitus, 1998). 
Viime vuosina koulutuksen digitalisoitumisen myötä oppimaan oppimiseen on 
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kytketty yhä vahvemmin elementtejä myös opetussuunnitelman perusteiden neljän-
neltä ja viidenneltä laaja-alaisen osaamisen painoalueelta tieto- ja viestintäteknisen 
osaamisen sekä monilukutaidon tultua osaksi kaikenikäisten oppilaiden arkea. 
Tästä syystä on paikallaan päivittää myös 2000-luvun alkupuolella kirjoitettu oppi-
maan oppimisen arvioinnin viitekehys (Hautamäki ym., 2002; Vainikainen, 2014).
Oppimaan oppimisen perusmalli on ilmaistavissa kaavalla: oppimaan oppimisen 
vaihtelu on funktio osaamisesta ja asenteista. Osaamiseen olemme viitanneet käsit-
teellä ajattelun hallinta. Asenteisiin on vuosien varrella viitattu useilla eri tavoilla, 
kuten toivon perspektiivi, uskomukset tai jopa tehtäväsitoutuminen. Oppimaan op-
pimisen arvioinnissa tehtävätilanne ja sen tulkinta vaikuttavat sitoutumiseen ja tä-
män kautta siihen, miten vakavasti oppilas yrittää ratkaista hänelle esitettyjä tehtä-
viä. Sitoutumisen vaihtelun mukanaolon merkitsemiseksi käytämme monesti ilmai-
sua ?osoitettu osaaminen?. Oppilaat saattaisivat joissakin toisissa ekologisissa olo-
suhteissa suhtautua toisella tavalla ja kyetä investoimaan osaamistaan tehokkaam-
min. Asenteilla ? tai uskomuksilla ? on tehtävätilannetta ja potentiaalista kognitiota 
välittävä merkitys. Tämän välityksen tai yleisesti sanottuna asenteiden merkityksen 
arvioiminen on kasvatus- tai koulutuspsykologian keskeisiä alueita. Ensimmäissä 
osaamisen tai kognition arvioinneissamme on ollut useita testejä. Niitä on kehitelty 
siten, että aineiston kokoamiseen tarvittava aika on kouluille sopiva ja samalla ne 
on jäsennelty kolmeen pääalueeseen: luetun ymmärtämiseen liittyvät tehtävät (ly-
????????lukutaito?), päättelytaitoon liittyvät tehtävät (päättelytaito) ja matemaattisiin 
sääntöihin perustuvat tehtävät (matemaattinen osaaminen tai ajattelu). Vastaavia
asenteita (uskomuksia) mitataan nykyisin tiiviimmin mutta käyttäen samalla laajasti 
hyväksi erilaisia asenneteorioita. Kaikki arvioinneissa käytetyt tehtävät kuvataan 
yksityiskohtaisemmin luvussa 2.
Kaikki kehittyy. Niin myös ajattelun ja oppimaan oppimisen arviointia on vai-
heittain muutettava vastaamaan entistä paremmin kansainvälisen keskustelun ko-
rostamia ja uusimmassa opetussuunitelman perusteissa korostettuja laaja-alaisia tai-
toja. Tämä tavoitteena tässä luvussa esitellään Demetrioun teoriaa (Demetriou & 
Spanoudis, 2018) avaamaan näköalaa sekä nyt käytettyjen testiemme tulkinnalle 
että uusien tehtävätyyppien kehittelylle.  
1.1 Oppimaan oppimisen arvioinnin tulevaisuuden suunta-
viivoja
Oppimaan oppimisella tarkoitetaan ensisijaisesti yksilöllisiä taitoja, tietoa, val-
miuksia, asenteita, uskomuksia ja tehtävätilanteisiin suhtautumista (Hautamäki 
ym., 2002). Nämä osa-alueet ja tekijät kehittyvät vuorovaikutuksessa oppilaan eri 
kehitysympäristöjen kanssa monenlaisten vaikutusmekanismien alaisuudessa. 
Arvioinnissa onkin samanaikaisesti otettava huomioon useita eritasoisia tekijöitä.
Arviointivälineet ovat kehittyneet oppimaan oppimisen arviointien alkuajoista 
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1990-luvun puolivälistä, ja nykyiset digitaaliset interaktiiviset arviointivälineet an-
tavat mahdollisuuden kerätä monenlaista tietoa oppilaiden ja heidän lähiympäris-
tönsä toiminnasta. 
Aiempaa suurempien tietomäärien käsittelyn mahdollistavat viime vuosikym-
menen aikana nopeasti kehittyneet tilastolliset analyysiohjelmat sekä nykyisten tie-
tokoneiden laskentateho. Tekninen kehitys ja mitattavuuden vaatimus saattavat joh-
taa myös näennäisratkaisuihin, jotka voivat olla hyödyttömiä tai joskus jopa haital-
lisia oppilaille tai kouluille. Tämän vuoksi teoreettisen kokonaisnäkemyksen ja ar-
viointijärjestelmän tutkimusperustaisuuden merkitys korostuu entisestään. Valta-
kunnallisen vuoden 2017 oppimaan oppimisen arvioinnin hankkeessa pyrittiinkin 
arvioinnin toteuttamisen ohella päivittämään arvioinnin teoreettista viitekehystä 
vastaamaan nykytilannetta teoreettisen tiedon ja arvioinnin käytännön toteutusmah-
dollisuuksien osalta. 
Oppimaan oppimisen arvioinnin ydinalueet ovat edelleen alkuperäisen määritel-
män mukaisesti osaaminen ja uskomukset (asenteet). Niiden rinnalle on kuitenkin 
nostettu myös tehtävänaikaisen toiminnan arviointi oppimisanalyyttisin keinoin 
sekä digitaalisten arviointivälineiden mahdollistaman reaaliaikaisen palautteen 
hyödyntäminen. Jatkossa kehitystyö keskittyy lisäksi tehtävien mukautuvuuden eli 
adaptiivisuuden hyödyntämiseen oppimisprosessin tehtävänaikaisessa ohjaami-
sessa. Tämä edellyttää arviointitehtävien osittaista uusimista, joka käynnistettiin tä-
män hankkeen lisäotoksen puitteissa ja joka raportoidaan luvussa 8. Arvioinnissa 
painottuvat interaktiiviset, oppilaan toiminnan myötä muokkautuvat tehtävät ja vä-
litön toimintaa ohjaava palaute. Tehtävien mukautuvuus mahdollistaa sopivan ta-
soisten haasteiden tarjoamisen jokaiselle oppilaalle. Tähän kytkettynä prosessinai-
kainen ohjaava palaute tekee tulevaisuudessa arviointitilanteesta jokaiselle oppi-
laalle yksilöllisesti eriytetyn oppimistilanteen, jonka aikana voimme tarkastella op-
pilaan toimintamalleja uusien haasteiden edessä. 
1.2 Kehityksen monet kontekstit
Oppilaiden oppimaan oppimisen taidot kehittyvät ihmiselle ominaisen, kulttuurin 
sisältöjen ja tarjoamien henkisten työvälineiden omaksumisen osana vuorovaiku-
tuksessa lähiympäristön ? vanhempien, sisarusten, kavereiden, luokkatovereiden, 
opettajien ja koulun ? sekä ympäristön kautta oppilaaseen epäsuoremmin vaikutta-
vien tekijöiden kanssa. Erilaisissa konteksteissa yksilöllisiltä lähtökohdiltaan sa-
manlaisten lasten kehitys voi kulkea hyvin eri polkuja. Oppilaiden kehittyviä ajat-
telun taitoja voidaan tukea (Adey, Csapó, Demetriou, Hautamäki, & Shayer, 2007; 
Demetriou, Spanoudis & Mouyi, 2011) mutta näiden taitojen tehokas tukeminen 
koulussa edellyttää myös niiden tekijöiden tunnistamista, joihin on mahdollista vai-
kuttaa koulussa tehtävillä interventioilla.
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Oppimaan oppimisen taitojen kehityksen monet kontekstit voidaan jäsentää Bron-
fenbrennerin bioekologisen teorian kautta (Bronfenbrenner & Evans, 2000). Bron-
fenbrenner kutsuu oppilaan välittömiä kehitysympäristöjä ? koulua ja luokkaa, ko-
tia, ystäviä, harrastuksia jne. ? mikrotasoksi, jonka avulla voidaan tarkastella oppi-
laan lähiympäristön ihmisten merkitystä hänen kehitykselleen. Tällä tasolla kyse on 
ennen kaikkea oppilaan kahdenvälisistä suhteista muiden ihmisten kanssa. Oppi-
laalla voi näissä suhteissa olla erilaisia rooleja (koululainen, vanhempien lapsi, ys-
tävä), joiden mahdolliset ristiriidat tai koulun tavoitteiden kanssa yhdensuuntaisesti 
toimivat tekijät saattavat heijastua koulutyöhönkin. Tällä tasolla opettaja, luokka-
toveri tai oppilashuollon ammattilainen voi suoraan vaikuttaa oppilaan toimintaan.
Mikrotasoa seuraava taso on nimetty mesotasoksi, jossa tarkastellaan oppilaan 
välittömien kehitysympäristöjen ja niiden ihmisten keskinäisiä suhteita. Vanhem-
pien keskinäiset suhteet ja ristiriidat tai vaikkapa sukulaisten kautta saatu tuki tai 
heidän kanssaan koetut ongelmat heijastuvat oppilaaseen samoin kuin koulun 
ulkopuolisten ystäväsuhteiden keskinäinen dynamiikka. Luokkatovereiden keski-
näiset suhteet vaikuttavat luokkailmapiiriin, esimerkiksi oppimismotivaatiota 
tukevan kannustavan ilmapiirin syntymiseen tai toisessa ääripäässä koulukiusaami-
sen kulttuuriin. Tällä tasolla tarkastellaan myös kodin ja koulun yhteistyön merki-
tystä lapsen kehitykselle sekä koulu- ja luokkayhteisön merkitystä oppimiselle. 
Opettajan toiminta luokassa tai koko henkilöstön toiminta koulussa riippuu aina 
myös siitä, millainen koulun tai luokan oppilaspohja on: toisenlainen vertaisryhmä 
saattaisikin vaikuttaa oppilaan kehitykseen toisella tavalla. Tälle hypoteesille pe-
rustuvat esimerkiksi Herbert Marshin tutkimukset akateemisten minäkäsitysten 
kontekstiriippuvuudesta sekä esimerkiksi painotetun opetuksen vaikutuksia tarkas-
televat tutkimukset (esim. Koivuhovi, Vainikainen, Kalalahti & Niemivirta, 2017). 
Yhtä lailla merkityksellisiksi nousevat kysymykset inklusiivisesta vs. segregoivasta 
opetuksesta tai esimerkiksi tukea saavien tai maahanmuuttajataustaisten oppilaiden 
suhteellisesta osuudesta luokassa (Hienonen, Lintuvuori, Hotulainen, Jahnukainen 
& Vainikainen, 2018; Vainikainen, Hienonen & Hotulainen, 2017) tai koulussa 
(Vainikainen ym., 2016).    
Bronfenbrennerin teorian seuraava taso on nimeltään eksotaso, jolla tarkastel-
laan oppilaan lähipiiriä sellaisissa kehitysehdoissa, joissa oppilas ei itse enää ole 
läsnä. Esimerkiksi vanhempien työpaikan ongelmat heijastuvat kotiin tai vanhem-
pien tuttujen odotukset ja arvostukset näkyvät vanhempien toiminnassa. Toveripii-
?????? ?????????????? ?????????? ?????? ???????? ??? ????????? ?????????????????? ??????
??????? ???????? ???? ????????? ??????tovereiden vanhemmat voivat vaikuttaa 
oppilaan kehitykseen välillisesti luokkatovereiden kokemien koulutustavoite-
paineiden vuoksi tai toisaalta tilanteessa, jossa luokkaan syntyykin vähemmän kou-
lutusta arvostava sosiaalinen ilmapiiri. Tällä tasolla voidaan tutkia myös esimer-
kiksi vanhempien koulutustason erilaisia vaikutusmekanismeja tyttöihin ja poikiin 
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(A. Hautamäki, 1987). Eksotasolle sijoittuvat myös monet opettajan käytännön toi-
mintaan vaikuttavat ilmiöt: koulutuksen digitalisaatio ja uudenlaiset työvälineet, ar-
viointikäytänteiden muuttuminen, johtamiskulttuuri (Lahtero, Ahtiainen & Vaini-
kainen, arvioitavana) ja moniammatillinen yhteistyö opettajan työn tukena (Vaini-
kainen, Thuneberg, Greiff & Hautamäki, 2015). Myös luokkien väliset erot kou-
lussa tai koulujen väliset erot kunnassa heijastuvat tällä tasolla opettajien toimin-
taan.
Teorian viimeinen varsinainen taso on makrotaso, jolla tarkastellaan esimerkiksi 
poliittisten päätösten tai resursoinnin vaikutuksia oppilaan kehitykseen. Tällä ta-
solla voidaan tutkia esimerkiksi kuntien välisiä eroja koulutuspolitiikassa koulujen 
ja luokkien välisten erojen selittäjänä (vrt. Vainikainen, 2014), perusopetuslain 
muutoksia oppimisen tuen osalta (Thuneberg ym., 2014) tai opiskeluhuollon lain-
säädännön muuttumista. Myös asuinalueiden suunnittelu ja sitä kautta erot alueiden 
väestöpohjassa heijastuvat kouluun (Bernelius, 2013). 
Bronfenbrennerin teoria kattaa myös ajassa tapahtuvat muutokset kaikilla edellä 
kuvatuilla tasoilla (kronotaso). Näin se tarjoaa toimivan viitekehyksen paitsi eri ai-
koina toteutettavien toistomittausten vertailuille myös usean kohortin pitkittäistut-
kimuksille. 
Bronfenbrennerin teorian kaikkien tasojen samanaikainen arvioiminen edellyt-
tää pitkittäistutkimuksen lisäksi toistettuja pitkittäistutkimuksia tai useita poikki-
leikkaustutkimuksia (engl. cross-sectional sequences). Tällaisia ei maailmallakaan 
ole monia. Lisäedellytyksenä koulututkimuksessa on, että voitaisiin tutkia oppilaita 
myös kotona ja toverien kanssa, vanhempia ja opettajia myös muissa kuin lapsen 
kanssa toteutuvissa tilanteissa sekä niitä yhteiskunnallis-taloudellisia päätöksiä, joi-
hin koulu, perheet ja oppilaat ovat joutuneet sopeutumaan. Tässä tutkimuksessa on 
joitakin seikkoja päästy tarkemmin tutkimaan. Yhtäältä voimme verrata nyt saatuja 
tuloksia aikaisempiin tuloksiimme. Vertailu antaa tarkempaa tietoa muutoksista,
joiden tulkinta on samalla vaikeata riittävien yhteiskunnallisia trendejä koskevien 
tilastotietojen puuttuessa. Opettajien osalta päästään katsomaan opettajien kouluun 
liittyviä käsityksiä ja ajatuksia. Kattava teoria tai malli oppimaan oppimiseen vai-
kuttavien erilaisten tasojen ja niiden välisten suhteiden muutoksista on tietoisena 
tavoitteena. Tiedämme, että emme ole vielä siellä. 
1.2.1 Oppimaan oppimisen taitojen kehitys yksilötasolla
Vahvasta kontekstisidonnaisuudestaan huolimatta oppimisen ja oppimaan oppimi-
sen kehitys on aina myös yksilötason ilmiö. Yksilötason tarkasteluihin teoreettisen 
viitekehyksen tarjoaa Andreas Demetrioun teoria mielen rakenteesta ja kognitiivi-
sesta kehityksestä (Demetriou ym., 2011; Demetriou & Spanoudis, 2017, 2018). 
Teorian mukaan kognitiivisten taitojen aktiivinen kehittäminen koulukontekstissa 
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on hyödyllistä (Adey ym., 2007), mutta harjoittaminen pitää sovittaa oppilaiden ke-
hitystasoon. Demetrioun teorian mukaan mielemme koostuu yleisestä keskusjärjes-
telmästä, useista erikoistuneista alajärjestelmistä sekä tietoisuusjärjestelmästä, 
jotka toisaalta tukevat toistensa kehitystä mutta samalla myös rajoittavat toinen toi-
siaan. Keskusjärjestelmällä tarkoitetaan prosessointinopeutta, työmuistin toimintaa 
sekä toiminnanohjausta ? yleisiä perustoimintoja, joita tarvitaan kaikessa kognitii-
visessa toiminnassa. Erikoistuneet alajärjestelmät keskittyvät puolestaan spesifei-
hin taitoihin, ja esimerkiksi oppimisvaikeudet kohdistuvat niihin. Päättelytaito ja 
ongelmanratkaisu ovat teoriassa erillisiä osa-alueita, jotka toimivat kaikilla erikois-
tuneiden alajärjestelmien sisältöalueilla. Kaikkia kognitiivisia järjestelmiä ohjaa-
maan tarvitaan tietoisuusjärjestelmä, joka kattaa oppilaan uskomukset, asenteet ja 
metakognitiiviset taidot.
Demetrioun teorian ydin on helpommin havainnollistettavissa luokittelemalla 
mahdolliset arviointitehtävätyypit teorian mukaisesti. Taulukossa 1.1 (seuraavalla 
sivulla) esitetään yksinkertaistettu luokittelu. Kuten taulukosta voidaan havaita, 
useimmat arviointitehtävät kohdistuvat päättelytaidon ja ongelmanratkaisun mittaa-
miseen eri sisältöalueilla. Sanallisen ja kvantitatiivisen alajärjestelmän perustoimin-
noista ? koulukielellä äidinkielestä ja matematiikasta ? olisi kuitenkin käytettävissä 
myös perusprosesseja mittaavia tehtäviä. Tässä arvioinnissa olikin mukana mate-
matiikan koe, joka mittasi yhdeksännen luokan opetussuunnitelman sisältöjä. Tau-
lukossa viitataan myös sellaisiin tehtäviin, joita ei ole tässä teoksessa selostetussa 
tutkimuksessa käytetty. Osaa on käytetty muissa tutkimuksissamme ja osaa kokeiltu 
tätä vuoden 2017 aineistonkeruuta täydentävissä otoksissa.  
Demetrioun teoria on kehitys- ja kasvatuspsykologian alueelle sijoittuva teoria
lapsen ja nuoren mielen kehityksestä. Siksi teoriassa ei käsitellä suoraan tai eräin 
osin ei lainkaan kaikkia koulutusta määrittäviä piirteitä, kuten moraalista kehitystä 
tai eri tiedonalueille tyypillisiä ajattelumuotoja (luonnontieteellinen, biologinen, 
historiallinen ajattelu ja niitä vastaavat maailmankuvat). Teoriassa ei myöskään kä-
sitellä eri aikakausina jopa elintärkeitä sisällöllisiä teemoja (globalisaatio, 
ympäristö, ilmasto, rauha), jotka ovat aina koulutuksen merkitystä luovia tavoitteita 
(Olson, 2003; 2016). Olemme käsitelleet tätä rajausta aikaisemmin akateemisen 
rationaalisuuden käsitteen kautta (Hautamäki ym., 1999; Piirto, 1998).  
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1.2.2 Arvioinnin näkökulman rajaus: akateeminen rationalismi
Janet Piirto erittelee erilaisia tulkintoja opetussuunnitelmasta (Piirto, 1998) lähtö-
kohtanaan koulua koskevat mallit. Hän luettelee seitsemän erityyppistä opetussuun-
nitelmaa: opetussuunnitelma henkilökohtaisena merkityksenä, teknologiana, aka-
teemisena rationalismina, sosiaalisena rekonstruktiona, kognitiivisten prosessien 
kehyksenä, yksilöllisenä ja ainutkertaisena oivalluksena sekä opetussuunnitelma 
postmodernina ratkaisuna. Piirron seitsemästä tulkintamallista lähestymistapamme 
liittyy läheisesti akateemisen rationalismin mukaiseen tulkintaan ja ajatukseen kou-
lusta ajattelun kehityksen kontekstina. Nämä yhdistyvät siinä, että korostamme teh-
tävissämme vahvasti ajattelun laatua. 
Sitouttaminen ajatteluun on käsityksemme mukaan koulun tehtävä. Ihminen on 
kuitenkin kokonaisuus, ja kaikkien oppimisfunktioiden huomioon ottaminen mer-
kitsee myös intuition, uskalluksen, toivon ja ryhtymisen merkityksen tunnusta-
mista. Tätä voidaan pitää oppimisen sosiaalisen merkityksen korostamisena. Kou-
lun on vahvistettava ihmisten toivoa toiminnan mahdollisuudesta ja vaihtoehdoista 
myös tilanteissa, joissa seuraava vaihe, siirto tai teko ei ole heti nähtävillä. Koulu 
on kuitenkin tässä tulkinnassa velvollinen varmistamaan oppilaissa ajattelun taito-
jen kehittymisen, ja ajattelu puolestaan on ihmisen yleinen ominaisuus.
Näin näkökulmana on akateemisen rationalismin näkökulma. Oppimaan oppi-
mista tai ainakaan sen arvioimista ei ehkä ole radikaalista postmodernista näkökul-
masta edes olemassa tai ainakaan se ei ole tarpeellista, koska tämän näkökulman 
mukaan oppilas muodostaisi aina jotain oppiessaan jonkin ainutkertaisen suhteen 
tietämiseen. Akateemisen rationalismin näkökulmasta tämä ei riitä. Akateeminen 
rationalismi ja ajatus koulusta ajattelun kehityksen kontekstina ovat kannanottoja,
joiden mukaisesti oppimaan oppimisen osaamisalueet ja uskomukset ovat perustel-
tuja arvioinnin kohteita.
1.2.3 Kehityksellisen näkökulman huomioiminen
Kulttuuristen välineiden (Luria, 1973) teorian mukaan ajatellen oppimaan oppimi-
sessa on kyse synteettisistä mentaalisista toiminnoista ja erityisesti ajattelusta ? tai 
päättelevästä ajattelusta ja ongelmanratkaisusta (engl. reasoning and problem sol-
ving; Luria, 1976) ? tahdonalaisena toimintana. Oppimaan oppimisen kuvauksissa 
ja mittauksissa käytettyjen käsitteiden avulla on mahdollista analysoida eri oppiai-
neiden ja käsitysten sisältämien ajatusmallien eli opetuksessa tavoiteltujen oppimis-
kohteiden kognitiivista syvyyttä. Ajatusmallien analysoiminen on tarpeen silloin, 
kun kyse on niiden ensikertaisesta muodostamisesta opettamisen kautta, kuten 
Aebli (1991), Kuusela (2000) sekä Shayer ja Adey (1981) ovat kuvanneet opetuk-
sen ongelmia kehityspsykologian näkökulmasta käsittelevissä teoksissaan. Aebli 
???????????????????????????????????????????????????????????????????????????????? eli
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didaktiikka, joka tarkastelee oppimistilanteita psykologisesti tai kognitiivisen so-
sialisaation teorian kautta (Aebli, 1978). Kulttuurin uusintaminen sosialisaatiossa 
erityisesti koulun välityksellä merkitsee hyvin vaativaa tavoitetta: ?Kuinka kehittyy 
koulutettuja, tietäviä oppilaita, jotka ovat omaksuneet menneisyyden kulttuuriset 
arvot, mutta jotka kuitenkin kykenevät ylittämään kulttuuristen traditioiden rajat 
etenemällä kauemmaksi kuin yleisesti hyväksytyt ratkaisut ja tulkinnat ratkaistes-
saan uusia ongelmia. Menneisyydessä nämä tavoitteet katsottiin sopiviksi vain älyl-
lisen eliitin koulutuksessa, nyt ne ovat tärkeitä kaikille? (Zuckerman, Chudinova & 
Khavkin, 1998). Ihmisten oppimaan oppiminen ei siten ole koskaan irrallaan kult-
tuurisista tulkinnoista, eri ryhmille mahdollisiksi arvioiduista tavoitteista ja niiden 
saavuttamiseksi rakennetuista malleista. 
Mahdollisten tehtävätyyppien luokittelun lisäksi on siis tärkeä ymmärtää, 
miten oppilaiden taidot kehittyvät eri osa-alueilla eri ikävaiheissa. Vasta kehityk-
sellinen näkökulma antaa mahdollisuuden rakentaa tehtäväsarjoja, joissa on tar-
peeksi eri ikäryhmille yhteisiä osioita samaan aikaan, kun otetaan huomioon 
jokaisen kehitysvaiheen erityispiirteet. Päättelytaidon kehitystä eri osa-alueilla on 
havainnollistettu taulukossa 1.2. Taulukon keskeinen sanoma on, että laaja-alaiset 
taidot, kuten ajattelu ja oppimaan oppiminen, muuttuvat oppimisen ja kehityksen 
seurauksena. 
Taulukko 1.2 Päättelytaidon kehitys eri ikävaiheissa (Demetriou)




























































1.2.4 Asenteet tietoisuusjärjestelmän toiminnan mittareina
Demetrioun teoria luokittelee oppimaan oppimisen arvioinnissa käytettävät kogni-
tiiviset tehtävät varsin kattavasti. Lisäksi se erittelee tietoisuusjärjestelmän roolia 
kognitiivisten taitojen käyttämisen ohjaajana ja valvojana. Tietoisuusjärjestelmän 
toimintaa on oppimaan oppimisen arvioinnin alkuajoista alkaen mitattu asenne- ja 
uskomuskyselyillä, jotka on rakennettu usean erillisen teoriataustan varaan. 
Uudessa viitekehyksessämme tietoisuusjärjestelmän toiminnan arviointi tapahtuu 
osin oppimisanalytiikan keinoin, mutta asenne- ja uskomuskyselyillä on edelleen 
paikkansa osana arviointikokonaisuutta.
Asenteiden ja uskomusten voimaa osaamisen selittäjänä on tutkittu koulukon-
tekstissa jo vuosikymmenien ajan (ks. kooste Eccles & Wigfield, 2002). Teoriataus-
tasta riippumatta asenteet kyllä ennustavat osaamista, mutta niiden lisäarvo ei ole 
kovin suuri silloin, kun aiempaan osaamistasoon liittyvät erot on otettu huomioon 
(esim. Aunola, Leskinen & Nurmi, 2006; Gagné & St Père, 2002; Steinmayr &
Spinath, 2009). Oppimaan oppimisen arvioinnissa käytetyt asenne- ja uskomus-
kyselyt perustuvat pääosin kolmeen eri teoriaan: niistä ehkä keskeisin on toiminnan 
kontrolliteoria (ks. Little, Lopez, Oettingen & Baltes, 2001), jota täydentämään on 
otettu mittareita myös tavoiteorientaatioteoriasta (Harackiewicz, Barron, Pintrich, 
Elliot & Thrash, 2002) ja akateemisten minäkäsitysten teoriasta (Marsh, Byrne & 
Shavelson, 1988). 
Toiminnan kontrolliteorian ensimmäinen komponentti, keinouskomukset, viit-
taa oppilaiden yleistyneisiin ajatuksiin yrittämisen, kyvykkyyden, onnen ja opetta-
jien merkityksestä koulusaavutuksiin. Teorian toista komponenttia kutsutaan agent-
tiuskäsityksiksi, ja se viittaa oppilaiden arvioon omasta yrittämisestään, kyvykkyy-
destään, onnestaan ja opettajilta saamastaan avusta. Kolmas komponentti eli kont-
rolliodotukset tarkoittaa oppilaan yleistä käsitystä omista vaikutusmahdollisuuksis-
taan oppimiseen liittyvien tavoitteiden saavuttamisessa. Aiemmissa suomalaistut-
kimuksissa (Hautamäki ym., 2013) kontrolliodotukset sekä yrittämiseen liittyvät 
agenttiuskäsitykset ja keinouskomukset ovat olleet myönteisessä yhteydessä osaa-
miseen, kun taas sattumaan tai kykyihin uskominen on haitallista.  
Tavoiteorientaatioteoria keskittyy oppilaiden motivaation erittelyyn jakamalla 
oppilaiden koulunkäyntiä koskevat tavoitteet useaan (Niemivirran, 2002, mukaan 
viiteen) ryhmään (myös Niemivirta, Pulkka, Tapola & Tuominen-Soini, 2013; Va-
ronen ym., 2018). Oppimisorientoituneet oppilaat haluavat opiskella oppiakseen, 
kun taas saavutusorientaatiossa korostuu hyvien arvosanojen ja menestyksen ta-
voitteleminen. Suoritusorientaatio eroaa edellisestä siinä, että oppilas vertaa itseään 
muihin ja haluaa suoritutua heitä paremmin. Ego-orientaatio ja välttämisorientaatio 
ovat oppimiselle selvästi haitallisimmat orientaatioperustat. Ensimmäisessä oppi-
laan päätavoitteena on itsensä suojeleminen siltä, että näyttäisi muiden silmissä ky-
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vyttömältä. Välttämisorientaatio taas viittaa nimensä mukaisesti kaiken ylimääräi-
sen työn välttelemiseen. Hyvin tiukkojen määritelmien mukaan näistä ainoastaan 
oppimisorientaatio olisi yksinomaan positiivinen orientaatioperusta, sillä se ainoana 
viittaa sisäiseen motivoitumiseen ilman ulkoisia palkintoja. Suomalaistutkimusten 
mukaan kuitenkin myös saavutusorientaatio toimii oppimista tukevana uskomuk-
sena joskus jopa oppimisorientaatiota vahvemmin (Hautamäki ym., 2013).
Viime vuosina oppimaan oppimisen arvioinnissa on siirrytty asenteiden itse-
arviointien ohella lokitietoanalyysin käyttöön erityisesti yrittämisen mittaamisessa. 
Yrittämisen mittaaminen on tärkeää, sillä kaikki oppilaat eivät välttämättä yritä 
kognitiivisissa tehtävissä parastaan, jolloin tehtävien perusteella muodostettu 
arvio oppilaan suoritustasosta on todellista matalampi (Eklöf, Japelj ???????? ??
Grønmo, 2014; Setzer, Wise, van den Heuvel & Ling, 2013; Wise, 2010).  Ainley 
työtovereineen (Ainley, Hillman & Hidi, 2002) havaitsi lokitietoja tutkiessaan jo 
vuosituhannen alussa, että lokitietoanalyysia voitiin soveltaa mm. sukupuolierojen 
tarkasteluun. Ainleyn ja kollegoiden tulokset osoittivat tyttöjen olevan poikia sin-
nikkäämpiä ja käyttävän enemmän aikaa etenkin tylsiltä tuntuneisiin tehtäviin. Näin 
osaamiserot saattavatkin olla tosiasiassa ajankäyttöeroja, jotka puolestaan selittyvät 
oppimista tukevilla uskomuksilla (vrt. Ainley, Hidi & Berndorff, 2002; Kupiainen,
Vainikainen, Marjanen & Hautamäki, 2014; Scherer, Greiff & Hautamäki, 2015). 
1.2.5 Oppimisprosessien tutkiminen oppimisanalytiikan keinoin
Oppimisanalytiikalla tarkoitetaan suurten digitaalisten aineistomäärien yhdistelyä 
ja ainakin osin automatisoitua tarkastelua oppimisprosessin ymmärtämiseksi (Lang, 
????????? ?????????????????????????????????????????????????????????????????????
sualisoinnin palautteen antamiseksi sekä aineistojen tilastollisen mallintamisen il-
miöiden välisten yhteyksien selittämiseksi ja ennustamiseksi (ks. esim. Stadler, De-
batin, Vainikainen, Hilbert & Greiff, arvioitavana). Erona perinteiseen datan käsit-
telyyn on, että aineistot voivat olla esimerkiksi digitaalisten oppimisympäristöjen 
lokitietoja vastausajoista, klikkauksista tai kursorin liikkeistä, lisälaitteilla koottua 
tietoa silmänliikkeistä, sykkeestä tai kasvonilmeistä, suuria tekstimassoja tai oppi-
laiden tuotoksia. Siis kaikkea sellaista, johon ei ole aiemmin ennen arviointivälinei-
den digitalisoitumista päästy lainkaan käsiksi. Oppimis-prosesseja on toki tutkittu 
aikaisemminkin esim. videointien, havainnointien ja ääneen ajattelun kautta ajatte-
lun ja luovuustutkimuksen kehittämien välineiden sovelluksilla.  Ne ovat kuitenkin 
työläitä eivätkä ne ole näin soveltuneet laajoihin arviointitutkimuksiin tai edes po-
pulaatioita edustavien näytteiden tutkimiseen.
Arvioinnin digitalisoitumisen myötä myös tuhansia oppilaita kattaneissa 
arvioinneissa on päästy hyödyntämään järjestelmän lokitietoihin tallentunutta 
aineistoa oppilaiden tehtäväkäyttäytymisestä ja oppimisprosessin kriittisistä vai-
heista (Greiff, Niepel, Scherer & Martin, 2016; Wise & Kong, 2005). Tällöin on 
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esimerkiksi havaittu, että Carrollin jo 1960-luvulla esittämän teorian mukaisesti 
tehtäväsuoritus riippuu aiemmasta osaamisesta mutta myös tehtäviin panostami-
sesta vastausajan muodossa (Carroll, 1963; Kupiainen ym., 2014). Tehtäviin 
panostamista taas ennustavat oppilaiden asenteet (Ainley, Hidi & Berndorff, 2002; 
Kupiainen ym., 2014) ja oppilaan tausta: pojat ja tukea saavat oppilaat käyttävät 
suhteellisesti vähemmän aikaa, mikä ennustaa heikompaa menestystä (Vainikainen, 
2014; Vainikainen & Hautamäki, 2018). Tehtävätyypillä on kuitenkin merkitystä: 
rutiininomaisissa automatisoituneissa tehtävissä hyvä suoritus on yhteydessä no-
peuteen (Goldhammer ym., 2014).
Oppimisanalyyttinen lähestymistapa antaa myös mahdollisuuden ohjata oppi-
laan tehtäväsuoritusta oppimisprosessiin kohdistuvan palautteen perusteella. 
Palautteen on todettu vaikuttavan merkittävästi oppilaiden suoritukseen (Hattie & 
Timperley, 2007). Palautejärjestelmät on kuitenkin suunniteltava huolella: palaut-
teen vaikutus voi olla joko tehtävään sitoutumista edistävää tai siitä poispäin suun-
taavaa toteutustavasta riippuen (Pekrun, Cusack, Murayama, Elliot & Thomas, 
2014; Tennant ym., 2015). Vaikka palautetta sinänsä on tutkittu paljon, prosessinai-
kaisen palautteen mahdollistavassa teknologiassa on vasta viime aikoina otettu mer-
kittäviä kehitysaskeleita, ja sen tutkiminen yksi alamme ajankohtaisimpia haasteita. 
Palautteen lisäksi myös oppilaan autonomian tunne edistää tutkitusti motivaatiota 
(Ryan and Deci, 2009). Myös tämän tutkimiseen avautuu aivan uudenlaisia mah-
dollisuuksia, kun digitaalisten arviointijärjestelmien kautta oppilaille voidaan antaa 
vaikutusmahdollisuuksia tehtävätilanteen kulkuun.
Millainen on sitten se tulevaisuuden oppimistilanne, jonka ennustamiseksi 
oppimaan oppimisen arvioiminen koulutodistusten ja muiden tulosten arviointien 
lisäksi on perusteltua. Olemme tarkastelleet tätä laajassa toisen asteen oppimaan 
oppimisen tutkimuksessamme (Hautamäki ym., 2000), ja käytämmekin tutkimuk-
sen tekstiä: ?Uudet työtehtävät ovat entistä kognitiivisempia, ja ne opitaan opiske-
lemalla teoreettisista selostuksista ja teksteistä. Työssä oppiminenkaan ei häviä, 
koska se on oleellinen osa monimutkaisten taitojen kehitystä. Työssä menestyminen 
ja työhön kuuluvien uusien asioiden oppiminen työnaikaisessa koulutuksessa voi-
daankin parhaiten ennustaa yleisellä oppimiskykyisyyden arvioinnilla, johon liittyy 
asenteiden osalta tehtäväsitoutuminen ja siihen liittyvät muut asenteet (persoonalli-
suuspiirteistä tunnollisuus) (Schmidt & Hunter, 1998). Mitä vaativammasta tehtä-
västä on kyse, sitä merkittävämpi on oppimiskykyisyyden tai kuten tätä kutsumme 
? oppimaan oppimisen ? osuus. Uskomusten ja asenteiden laaja-alaisen huomioi-
misen peruste liittyy siihen, että tehtäväsitoutuneet yksilöt ovat integroineet usko-
muksensa paremmin ja sen mukaisesti myös asennoituvat tekemään ne asiat, jotka 
tilanne ja uusi oppiminen edellyttävät. He kestävät yleensä myös sen, että virheitä 
sattuu eikä aina heti onnistu. Tämän seurauksena he pystyvät toimimaan tehok-
kaammin ja näin heidän oppimistehtäviin käyttämänsä aika lisääntyy (Bransford, 
Brown & Cocking, 2000). Oppimaan oppimisen mallin kannalta yleistettynä kyse 
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on siitä, että kouluaikainen sitoutuminen näyttää ennustavan myös myöhempää si-
toutumista toisen asettamiin tehtäviin. Mitä vaativampia tulevaisuuden oppimis-
tilanteet tulevat olemaan, sitä paremmin oppimaan oppimisen arviointi ennustaa 
niiden hyväk?????????????????????????????????
Systeemiteoreettisessa koulua koskevassa keskustelussa Luhmann tekee erotte-
lun koulun ja talouden systeemien kesken (Baraldi & Corsi, 2017, 110?111). Niiden 
välinen suhde on kaksiosainen: yhtäältä koulu antaa todistuksena arvion koulutetun 
henkilön muodollisesta kelpoisuudesta jatko-opintoihin tai ammatilliseen toimin-
taan. Siihen sisältyy lupaus ja arvio siitä, että henkilö käyttää taitojaan, osaamistaan 
ja asenteitaan niihin tehtäviin, jotka hän kohtaa. Tätä ei voi kuitenkaan todentaa 
muutoin kuin tarkkailemalla henkilön toimintaa. Voimme kuitenkin täydentää ja 
vahventaa todistuksen antamaa ennustetta tutkimalla jo koulun aikana muunlaisin 
tehtävin oppilaiden sitoutumista tehtävään ja hänen taitojaan käyttää oppimaan op-
pimista sellaisessa tilanteessa ja tehtävässä, jota ei ole koulutuksessa käsitelty.  
Oppimaan oppiminen määritelläänkin taitona ja haluna tarttua uusiin oppimis-
haasteisiin asiasisällöstä riippumatta (Hautamäki ym., 2002; Hautamäki ym., 2010).
Näin kehitys- ja kasvatuspsykologista yksilötason mittaamista voidaan käyttää kou-
lujärjestelmän tuloksellisuuden arvioinnissa.
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